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Zusammenfassung
Mit Hilfe des Fragebogens LeFraU-S (Lehrerfragebogen zum Unterricht mit sprachbeeinträchtig-
ten Kindern) wurden Sonderpädagogen und Sonderpädagoginnen (Förderschullehrkräfte  -  FL)
mit dem Förderschwerpunkt „Sprache“ sowie Regelschullehrkräfte (RL) an Grundschulen nach
Prozessmerkmalen ihres Unterrichts befragt. Die Merkmale konnten von den Lehrkräften in 
der Häufigkeit ihrer Umsetzung in der alltäglichen Praxis eingeschätzt werden. Die Rückläufe
von insgesamt 701 Personen ergaben signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen 
(N (FL) = 290; N (RL) = 411). Diese Differenzen zeigen sich bei der Gesamtsumme sowie bei
einzelnen Items und Faktoren. Förderschullehrkräfte mit Fachrichtung „Sprache“ berücksichti-
gen nicht nur Aspekte der an Schülerinnen und Schüler gerichteten Sprache der Lehrkräfte so-
wie besondere methodische Aspekte (Einsatz von Handzeichen, handlungsbegleitendes Spre-
chen u. ä.) häufiger, sondern setzen auch ein Mehr an Differenzierung, Individualisierung und
Orientierung an Schülerinnen und Schülern in ihrem Unterricht um. Dies macht insbesondere
im Hinblick auf die Weiterentwicklung inklusiver Beschulung die Berücksichtigung qualitativer
Aspekte des Unterrichts bedeutsam. Sowohl die Ausbildung von Lehrkräften, als auch die sys-
temische Umsetzung der gemeinsamen Beschulung sollten diese Aspekte beachten, damit ge-
meinsamer Unterricht für sprachbeeinträchtigte Kinder gewinnbringend gestaltet werden kann.
Schlüsselwörter: Unterrichtsqualität, Fragebogen, Merkmale sprachheilpädagogischen Unter-
richts, Gruppenvergleich
Do special educational needs teachers (with focus on speech and language)
teach differently? A comparative appraisal of special needs teachers with
focus on children with speech-language-impairment and regular primary
schools teachers with regard to qualitative teaching characteristics
Abstract
We surveyed both special educational needs teachers (SEN) with focus on speech language im-
paired children (FL) as well as regular school teachers at primary schools (RL) using our ques-
tionnaire “LeFraU-S” (Lehrerfragebogen zum Unterricht mit sprachbeeinträchtigten Kindern/
Questionnaire for the teaching of speech-language-impaired children). Teachers could assess
certain teaching characteristics with regard to the frequency of their use in daily practice. The
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Bildungspolitischer Hintergrund
Die Diskussion um die inklusive Beschu-
lung behinderter Kinder wird deutschland-
weit derzeit in erster Linie systemisch-struk-
turell geführt und vorangetrieben. Es geht
um die Frage der flächendeckenden Auflö-
sung von Förderschulen, um die Verortung
von Sonderpädagoginnen und -pädagogen
an Regel- oder Förderschulen,  um Grund-
versorgung versus personenbezogene Zu-
weisung von Ressourcen u. ä. Der qualitati-
ve Aspekt, den schulische Bildung im Rah-
men des unterrichtlichen Kontextes leisten
muss, spielt dabei häufig eine geringe Rolle,
der Erfolg der Maßnahmen bemisst sich
über Inklusionsquoten (Ahrbeck, 2014). Ei-
ne ähnliche Entwicklung stellen Mc Leskey
und Waldron (2011) für den angloamerika-
nischen Sprachraum fest: „... some have
contended, that advocates for inclusion 
have erred by placing too much emphasis
on … ‘full inclusion’, and not enough em-
phasis on the quality of instruction” (S. 3).
Die Frage nach der Qualität schulischer Bil-
dung, und damit des Unterrichts, hängt al-
lerdings untrennbar mit der Frage nach des-
sen Zielstellungen und mit der jeweiligen
Zielgruppe zusammen. Derselbe Unterricht
kann für manche Schülerinnen und Schüler
gewinnbringend sein, für andere weniger,
d.  h. es gibt Wechselwirkungen zwischen
Merkmalen des Unterrichts- und Merkma-
len der Schülerinnen und Schüler (ATI-For-
schung; Walter, 2008). Qualitätsmerkmale
entwickeln sich immer im Ringen darum,
den Bedürfnissen einzelner Schülerinnen
und Schüler und den Zielen, die diese für
sich selbst oder die Bildungspläne verfol-
gen, gerecht zu werden.
Basierend auf den empirischen Erkennt-
nissen, die bei Hattie (2009) für die allge-
meine Pädagogik zusammengefasst sind, ist
davon auszugehen, dass der durch die Lehr-
kräfte gestaltete Unterricht bedeutsamen
Einfluss auf die Lernentwicklung der Schü-
lerinnen und Schüler hat und somit auch
die besondere Ausrichtung eines Unter-
richts für sprachbeeinträchtigte Kinder. Es
wird folglich ein positiver Zusammenhang
zwischen der Qualität des sprachheilpäda-
gogischen Unterrichts und der schulischen
Entwicklung der Schülerinnen und Schüler
angenommen. So kann es lohnend sein, da-
für bedeutsame Merkmale zu erfassen und
einer empirischen Untersuchung zugäng-
lich zu machen. Die zunehmenden Bestre-
bungen nach inklusiver Beschulung erfor-
dern den Blick auf das, was an allgemeinen
Schulen als „guter“ Unterricht praktiziert
wird (Ditton, 2006; Hattie, 2009; Helmke,
2009; Helmke & Schrader, 1998; Meyer,
2004; Moser & Tresch, 2003; Lipowsky,
2007a, 2007b; Weinert, 1986; Wellenreut-
her, 2008), und gegebenenfalls der Erweite-
rung oder Veränderung bei Einbezug ande-
rer Zielgruppen bedarf, ebenso wie den
Blick auf die für die jeweiligen Zielgruppen
responses from 701 teachers (N (FL) = 290; N (RL) = 411) displayed significant differences be-
tween the two groups. The two groups differ with regard to both the overall sums as well as to
the individual teaching characteristics and factors found by an exploratory factor analysis. SEN
teachers with focus on speech language impairment take aspects of the teacher’s speech as well
as special methodical aspects (e.g. hand signals, action-accompanying speech, etc.) more fre-
quently into account. Furthermore their teaching style is more differentiated, individual and fo-
cused on the pupil. This highlights the importance of considering the qualitative aspects of
teaching particularly in light of the further development of inclusive education. Such aspects
should be considered both for the training of teachers as well as for the systemic implementation
of inclusive education in order to allow the latter to be rewarding and beneficial for speech-lan-
guage-impaired children.
Keywords: Quality of teaching, questionnaire, characteristics of teaching speech-language-im-
paired children, group comparison
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relevanten Qualitätsmerkmale. Erfahrungen
aus dem angloamerikanischen Sprachraum
zeigen ein Verwässern der spezifischen
Fachlichkeit in inklusiven Beschulungskon-
texten, insbesondere dann, wenn es keine
spezifischen Angebote in eigenen Klassen,
Kleingruppen oder gar Schulen mehr gibt.
„In many places, special education’s identi-
ty has weakened” (Fuchs, Fuchs & Stecker,
2010, S. 318). Damit droht die Sonderpäda-
gogik ihre ureigene Aufgabe zu verlieren,
Kindern mit besonderen Beeinträchtigun-
gen Lernen zu ermöglichen, womit auch
die Fähigkeit des allgemeinen Schulsystems
geschwächt wird, „… to provide most inten-
sive services to our nation’s most instructio-
nally needy children“ (ebd., S.  309). Son-
derpädagogik, im vorliegenden Falle
Sprachheilpädagogik, muss gerade auch in
inklusiven Kontexten ihren besonderen, zu-
sätzlichen Wert deutlich machen. Dies ist
deshalb besonders schwierig, da der Fokus
sprachheilpädagogischen Arbeitens immer
auf dem einzelnen Kind mit seinen indivi-
duellen Bedürfnissen liegt und die Evaluati-
on bestimmter Programme mit größeren
Zielgruppen kaum möglich oder von be-
grenzter Aussagekraft ist. Je mehr Individu-
en zu bedenken sind, desto schwieriger ist
es, jedem einzelnen gerecht zu werden.
„Der archimedische Punkt für die Realisie-
rung eines „förderwirksamen“ Unterrichts
ist und bleibt seine Individualisierung...“
(Baumgartner, 2004, S. 176).
Theoretischer Hintergrund
Was macht folglich das Besondere eines für
sprachbeeinträchtigte Kinder gewinnbrin-
genden Bildungsangebotes aus, das sich in
der Vergangenheit aus Sicht vieler Betroffe-
ner und deren Eltern bewährt hat (Sallat &
Spreer, 2011 Ritterfeld, Lüke, Dürkoop &
Subellok, 2011)? Die Anforderungen an den
Unterricht von sprachbeeinträchtigten Kin-
dern definiert Dannenbauer (1998) mit der
Zuständigkeit der Sprachheilpädagogik für
„die Bereiche der Theorie und Praxis von
Erziehung, Bildung und sprachlicher Reha-
bilitation sprachbeeinträchtigter Menschen“
(S. 90). In Übereinstimmung mit dieser De-
finition hat sprachheilpädagogischer Unter-
richt einerseits die Aufgabe, Lehr- und Lern-
prozesse an die Voraussetzungen und Kom-
petenzen jedes einzelnen Kindes anzupas-
sen, damit diese curriculare Lernziele errei-
chen bzw. Kompetenzen erwerben können
und andererseits die Aufgabe sprachlicher
Rehabilitation zu erfüllen. Der Dreischritt
von Habilitation, Rehabilitation und Kom-
pensation (Gieseke, 1995) liegt diesem Auf-
gabenverständnis zugrunde: sprachliches
Lernen ermöglichen, Sprachprobleme „be-
heben“ und – sofern dies nicht möglich ist
– kompensieren. Unterschiedliche Struktu-
rierungsversuche (z.B. Seiffert, 2008; May-
er, 2009) wurden unternommen, um die
oben beschriebene Aufgabenvielfalt zu fas-
sen und die Begrifflichkeiten zu schärfen,
wobei die Breite der Zielgruppe dies er-
schwert.
Die Formen von Sprachbeeinträchtigun-
gen zu Beginn der Schulzeit sind ausgespro-
chen vielfältig, wobei der größte Anteil bei
Kindern mit Spracherwerbsstörungen (SES)
liegt. Eine wesentliche Subgruppe sind
Schülerinnen und Schüler mit SSES (Spezifi-
scher Sprachentwicklungsstörung), die dann
vorliegt, „wenn der Spracherwerbsprozess
eines Kindes ohne offensichtliche sensori-
sche, neuronale oder psychosoziale Primär-
beeinträchtigung massiv beeinträchtigt ist.
Die Prävalenz wird mit 3-7 % angegeben“
(Cholewa, 2010, S.  54). „SSES stellen die
Teilmenge aller Sprachentwicklungsstörun-
gen (SES) dar, bei denen sprachrelevante
Komorbiditäten, also Krankheiten oder Stö-
rungen, die sich hinderlich auf die Sprach-
entwicklung auswirken, sowie pervasive
ungünstige Bedingungen des individuellen
Lebensumfeldes nicht vordergründig identi-
fiziert werden können. Bei SSES sind primär
die normalen Muster des Spracherwerbs
von frühen Stadien der Entwicklung an be-
einträchtigt.“ (Arbeitsgemeinschaft der Wis-
senschaftlichen Medizinischen Fachgesell-
schaften, 2011, S. 5). Die ICD-10 definiert
diese Störungen als „umschriebene Ent-
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wicklungsstörungen des Sprechens und der
Sprache“ und unterscheidet „rezeptive
Sprachstörungen“ (F80.2), die zumeist
Sprachverständnis und Sprachproduktion
betreffen, von „expressiven Sprachstörun-
gen“ (F80.1), bei denen ein normales
Sprachverständnis besteht. Insgesamt fällt
auf, dass das Sprachverständnis besser aus-
geprägt ist als die Sprachproduktion
(Grimm, 2012). Im amerikanischen Sprach-
raum hat sich für das Störungsbild der Be-
griff SLI (specific language impairment)
durchgesetzt.
Kinder mit SSES, die im Fokus der vorlie-
genden Befragung stehen, sind in nahezu
allen schulischen Leistungsbereichen
sprachunauffälligen Kindern unterlegen,
wobei sich diese Unterschiede im Laufe der
Zeit oft noch vergrößern. „Dies betraf nicht
nur sprachbezogene Leistungen wie Lese-
verständnis, Dekodieren, Orthographie,
sondern auch Mathematik. Die Gruppener-
gebnisse spiegelten sich auch in den Indivi-
dualergebnissen wieder: Bei fast allen Kin-
dern mit SLI nahmen die Leistungen gegen-
über den Normen über die Jahre ab“ (Dan-
nenbauer, 2004, S. 291). Die vergleichswei-
se hohe Prävalenzrate sowie die Folgen für
schulisches Lernen und Verhalten (Tomblin,
Zhang, Buckwalter & Catts, 2000) sowie für
Bildungs- und Teilhabechancen (Dockrell &
Lindsay, 2007; Flax, Realpe-Bonilla, Roes-
ler, Choudhury & Benasich, 2009; Velluti-
no, Tunmer, Jaccard & Chen, 2007) machen
besondere Bildungsangebote notwendig.
Diese müssen immer die unterschiedlichen
Störungsschwerpunkte bei Kindern mit SES
berücksichtigen.
Viele theoretische und konzeptuelle Ar-
beiten im Bereich der Sprachheilpädagogik
haben sich mit den für wichtig erachteten
Merkmalen spezifisch sprachheilpädagogi-
schen Unterrichts beschäftigt (Baumgartner,
1998; Bahr, 2007; Braun, 1980, 1985;
Braun, Homburg & Teumer, 1980; Grohn-
feldt, 1989; Mayer, 2009; Motsch, 2010;
Motsch & Ulrich, 2012; Orthmann, 1977;
Reber & Schönauer-Schneider, 2009; Schö-
nauer-Schneider, 2008; Seiffert, 2008; Troß-
bach-Neuner, 1997; Werner, 1975 u.a.), so
dass es nicht möglich ist, alle Aspekte me-
thodisch zu erfassen. Tabelle 1 versucht ei-
ne Übersicht über die verschiedenen Berei-
che von Sprachbeeinträchtigungen sowie
ausgewählte Interventionsbereiche zu ge-
ben und einige in der genannten Literatur
bekannte methodische Schwerpunkte zuzu-
ordnen, die in Prozesse des Unterrichts in-
tegriert werden können. Dabei erhebt die
Zusammenstellung keinerlei Anspruch auf
Vollständigkeit. Insbesondere der Bereich
des Schriftspracherwerbs ist ein eigenes,
komplexes Forschungsfeld, da Kinder mit
SSES hier besonders vulnerabel sind (Catts,
Gillispie, Leonard, Kail, Miller, 2002; Hul-
me & Snowling, 2011; Mayer, 2010 u.a.).
Da der sprachheilpädagogische Unter-
richt historisch im deutschsprachigen Ge-
biet entstanden und somit in seiner in
Deutschland umgesetzten Form einzigartig
ist, können Ergebnisse internationaler For-
schung kaum herangezogen werden, um
die Wirksamkeit bestimmter Interventions-
formen, Programme oder Unterrichtsmerk-
male zu belegen (Cirrin et. al., 2010). Das
in den USA in der Regel eingesetzte Modell
ist das „Pull-Out-Modell”. Es zeichnet sich
durch folgendes Vorgehen aus: „... children
typically receive 20- or 30-min treatment
sessions once or twice a week individually
or in small groups outside the regular class-
room“ (Nippold, 2012, S. 1).
Bei „Classroom-Based Intervention“ hin-
gegen erfolgt die Sprachförderung innerhalb
des Klassenraums auf indirekte oder direkte
Weise. Diese Modelle finden sich auch im
europäischen Sprachraum. In der Schweiz
steht ein recht gut ausgebautes System logo-
pädischer Dienste zur Verfügung. Dabei ar-
beiten die Logopädinnen an den allgemei-
nen Schulen und stellen Sprachförderung in
erster Linie im Sinne der „Pull-Out Interven-
tion“ zur Verfügung. „Im Gegensatz zur
Sprachheilpädagogik in Deutschland [ist
hier] die zentrale Handlungsform nicht der
Unterricht“ (Kempe, 2010, S. 8). So bezieht
sich die Effektivitätsforschung meist auf the-
rapeutische Settings, nicht auf den Unter-
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Tabelle 1: Interventionsbereiche bei Kindern mit SES im Unterricht
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richt. Mc Ginty und Justice (2006) verglei-
chen „Classroom-Based-“ und „Pull-Out In-
terventions“ unter der Fragestellung, von
welchem Vorgehen Kinder mit SSES stärker
pofitieren: „… classroom-based language in-
tervention (individual or group) (I) or Pull-
Out Intervention (individual or group) (C),
as shown by improvements in language
skills in the areas of phonology, morpholo-
gy/syntax, pragmatics, and/or vocabulary
(O)” (Mc Ginty & Justice, 2006, S.  3). Sie
finden in ihrer Metaanalyse nur drei Studi-
en, die sich mit dem Vergleich der Interven-
tion innerhalb und außerhalb der Klasse be-
fassen und den Kriterien der Auswahl genü-
gen. Sie nahmen Studien in den Blick, die
Kinder im Alter von 2-8 Jahren mit spezifi-
scher Sprachentwicklungsstörung (SLI bzw.
SSES) und Muttersprache Englisch unter-
suchten. Der Fokus von zwei dieser Studien
lag auf der Entwicklung des Wortschatzes.
„Two of three studies converged in their
findings of a benefit to collaborative class-
room-based services over pull-out services
for preschool and early elementary pupils
when addressing vocabulary goals” (Mc
Ginty & Justice, 2006, S.  11). Allerdings
sind diese Ergebnisse differenziert zu be-
trachten, da die anderen Sprachebenen in
den verwendeten Studien nicht genauer in
den Blick genommen, keine Folgeerhebung
durchgeführt wurden bzw. sehr begrenzte
Zeiträume umfassten. Die positiven Ergeb-
nisse zeigen sich darüber hinaus nur bei
Teamteaching, während bei Unterricht al-
lein durch SLPs die „Pull-Out Intervention“
besser abschnitt. Ähnliche Ergebnisse zeigte
eine Studie von Hadley, Simmerman und
Long (2000), die sich mit der Effektivität von
„Classroom-Based Intervention“ bezogen
auf die Wortschatzentwicklung und die
phonologische Bewusstheit bei Risikokin-
dern beschäftigte. Nippold (2012) sieht
dringenden Bedarf bezüglich einer Intensi-
vierung der Intervention im Klassenzimmer,
die mehr ist als „Mainstreaming“ in Kombi-
nation mit „Pull-Out Intervention“. „Given
the need for frequent, intense, explicit, and
systematic intervention, it is clear that
school-age children with spoken and writ-
ten language disorders require a different
approach from the traditional pull-out mo-
del“ (S. 1). Deshalb müssen in ihren Augen
die sprachlichen Anforderungen im Unter-
richt mit berücksichtigt werden, die für
sprachbehinderte Kinder kaum zu bewälti-
gen sind im Hinblick auf Wortschatz, Ver-
ständnis komplexer grammatischer Struktu-
ren, Leseverständnis, Erzählfähigkeiten etc.
Ein solches Modell bietet der in Deutsch-
land noch in vielen Bundesländern prakti-
zierte sprachheilpädagogische Unterricht,
der bisher allerdings kaum empirischer For-
schung unterzogen wurde.
Es gibt vereinzelt Ergebnisse zu ausge-
wählten Bereichen (Berg, 2011; Motsch,
2010; Schönauer-Schneider, 2008), die Ef-
fekte empirisch belegen können, so dass in
die Konstruktion des hier vorgestellten Fra-
gebogens wesentliche, in der Literatur häu-
fig genannte oder als wirksam erkannte Pro-
zessmerkmale eingehen (siehe Tabelle 1).
Fragestellung und Ziele
Es wird vermutet, dass Förderschullehrkräfte
mit Förderschwerpunkt „Sprache“ Unter-
richt in besonderer Weise gestalten und da-
bei die in der Literatur als wesentlich er-
kannten Merkmale berücksichtigen. Aber ist
das tatsächlich so?
Für die Beantwortung dieser globalen
Fragestellung werden Lehrkräfte aus der
Praxis mit einem Fragebogen konfrontiert.
Dieses Untersuchungsinstrument ermög-
licht es potentiell, das Konstrukt eines „gu-
ten“ Unterrichts für sprachbeeinträchtigte
Kinder zu erfassen und ggf. von dem eines
„guten“ Unterrichts an Regelschulen zu un-
terscheiden. So kann ermittelt werden, ob
Förderschullehrkräfte mit Förderschwer-
punkt „Sprache“ (FL) ihren alltäglichen Un-
terricht anders gestalten als Regelschullehr-
kräfte (RL) in deren Arbeit mit mehrheitlich
sprachlich unauffällig entwickelten Grund-
schulkindern. Methodisch kann dies über
Fremd- oder Selbsteinschätzung erfolgen.
Grundlage der vorliegenden Untersuchung
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soll die Selbsteinschätzung der Lehrkräfte
sein, da sich das professionelle Wissen und
die Einschätzungen der Lehrpersonen als
besonders einflussreich auf Unterricht er-
wiesen haben (Hattie, 2009). Mit Hilfe die-
ser Selbsteinschätzung soll folgenden Frage-
stellungen nachgegangen werden: 
1. Unterscheidet sich die Prozessqualität
des Unterrichts von FL mit Schwerpunkt
„Sprache“ und RL?
Auf der Grundlage der Vorannahmen er-
gibt sich zu dieser Fragestellung die ge-
richtete Hypothese, dass FL ein Mehr an
spezifischer Intervention (bezogen auf
die sprachliche Problematik der Schüle-
rinnen und Schüler im Rahmen des Klas-
senunterrichts) umsetzen als dies bei RL
der Fall ist. Der Mittelwert der Gesamt-
summe, der mit dem Lehrerfragebogen
erfassten Items müsste bei den FL dem-
nach höher liegen als bei den RL (H1:
M1 (FL) > M2 (RL)). 
2. In welchen Bereichen der Prozessquali-
tät zeigen sich ggf. die Unterschiede be-
sonders deutlich, in welchen nicht?
Sollte sich die vorangegangene Hypo-
these bestätigen, so ist nicht anzuneh-
men, dass sich dieser Unterschied auf al-
le Aspekte des mit dem Fragebogen er-
fassten Konstruktes in gleicher Weise
bezieht. In die Konstruktion des Frage-
bogens sind sowohl Items eingegangen,
die sich als Indikatoren für allgemein gu-
ten Unterricht erwiesen haben (z. B. Re-
flektion der Arbeitsprozesse, Selbstkon-
trolle der Lernergebnisse), als auch
Items, die für den Unterricht mit sprach-
beeinträchtigten Kindern wesentliche
Aspekte erfassen (z.  B. Aufforderung,
Nichtverstehen zu signalisieren). Die
Komplexität des Konstrukts wird im un-
ten beschriebenen Faktorenmodell deut-
lich. Daraus ergibt sich die Annahme,
dass sich Unterschiede bevorzugt auf
bestimmte Bereiche der Prozessqualität




Um wesentliche Prozessmerkmale des Un-
terrichts für sprachbeeinträchtigte Kinder er-
fassen zu können, wurde in einem mehr-
schrittigen Verfahren ein Fragebogen kon-
struiert. Nach einer Phase der rationalen
Konstruktion auf der Grundlage einer Litera-
turanalyse zu wesentlichen Aspekten
sprachheilpädagogischen Unterrichts (siehe
Tabelle 1) folgte eine Phase induktiver Test-
konstruktion. Mit Hilfe von Expertinnen
und Experten (N=74), die für den Unter-
richt mit sprachbeeinträchtigten in Aus- und
Weiterbildung von Sonderpädagoginnen
und Sonderpädagogen „Sprache“ tätig sind
(Theisel & Glück, 2012), wurden die in der
Literatur genannten Aspekte gewichtet. Der
nach der Auswertung der Expertinnen- und
Expertenbefragung konstruierte Fragebogen
für Lehrkräfte (vgl. http://www.ki-sses.de/
teilprojekte/uqua/ sowie Anhang 1) enthielt
in seiner ersten Fassung 65 Items. Als Ant-
wortformat wurde eine Ratingskala mit ver-
baler Häufigkeitsbeschreibung gewählt (nie,
selten, gelegentlich, oft, sehr oft, im-
mer = mehrmals pro Schulstunde) und ei-
ner zusätzlichen Kategorie „kann ich nicht
beantworten bzw. weiß ich zu wenig drü-
ber“. Die Bedeutsamkeit der einzelnen
Items wird somit in dieser Befragung über
die Häufigkeit des Einsatzes im täglichen
Unterricht definiert.
Nach einer exploratorischen Faktoren-
analyse (N=325) ergaben sich die folgen-
den fünf Faktoren, denen 45 der ursprüng-
lich 65 Items zugrunde liegen (Theisel,
2014a), nachdem Items mit unklaren La-
dungen eliminiert worden sind. Dieses Fak-
torenmodell bildet die Grundlage für den
Gruppenvergleich:
1. Orientierung an den Schülerinnen und
Schülern und lernförderliches Klima
(SO): Merkmale, die das Ausmaß be-
schreiben, in dem Schülerinnen und
Schüler in unterrichtliche Prozesse und
in die Gestaltung des eigenen Lernens
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eingebunden werden. (Items 13, 18, 21,
29, 30, 33, 37, 40, 43, 48 - Chronbachs
Alpha: .887)
2. Sicherung von Sprachverständnis und
Gestaltung eines kommunikativ ermuti-
genden Milieus (SSV): mit Hilfe der an
die Schülerinnen und Schüler gerichte-
ten Sprache der Lehrkräfte, die durch
Betonung, Pausen, Prosodie etc. zur
Hervorhebung wesentlicher oder neuer
Inhalte eingesetzt werden kann, und mit
Hilfe der Besprechung unbekannter
Wörter, der Visualisierung von Arbeits-
aufträgen, der Ermunterung zum Fragen
u. ä. (Items 12, 19, 22, 25, 27, 45, 48,
59 - Chronbachs Alpha: .863)
3. Sprachheilpädagogisches Handeln im
Unterricht (SPH): methodische Aspekte
der Unterrichtsgestaltung, die sprachbe-
hinderten Schülerinnen und Schülern
Lernen erleichtern bzw. erst ermögli-
chen, wie z. B. Handzeichensysteme,
Mundbilder, sprachbegleitendes Han-
deln, u. a. Außerdem: Einbindung thera-
peutischer Maßnahmen in das Unter-
richtsgeschehen sowie die Auswahl von
Unterrichtsinhalten und -methoden auf
dem Hintergrund ihrer sprachlichen
Lernmöglichkeiten. (Items 3, 6, 24, 26,
41, 42, 51, 54, 57 - Chronbachs Alpha:
.864)
4. Diagnostische Fundierung (DF): konse-
quente Erhebung der Lernvoraussetzun-
gen der Schülerinnen und Schüler sowie
die stetige prozessbegleitende Analyse
von Fehlern. (Items 44, 61, 62, 64, 65 -
Chronbachs Alpha: .832)
5. Differenzierung und Individualisierung
(DI): wird deutlich bei der Gestaltung
und Auswahl von Materialien und Ar-
beitsblättern, der Vereinfachung von
Texten sowie der Zurverfügungstellung
von Aufgaben auf unterschiedlichem Ni-
veau. (Items 9, 10, 11, 16, 20 - Chron-
bachs Alpha: .811)
Datenerhebung und -auswertung
Diese gekürzte Version des Fragebogens Le-
FraU-S mit 45 Items (siehe Anhang 1) ist
Grundlage der folgenden Untersuchung
zum Gruppenvergleich. Es wurden unab-
hängig voneinander zwei unterschiedliche
Personengruppen befragt: Einerseits die
Lehrkräfte, die bundesweit sowie im Rah-
men des Forschungsprojektes Ki.SSES-Pro-
luba1 (Kinder mit spezifischer Sprachent-
wicklungsstörung - eine prospektive Längs-
schnittstudie) in Baden-Württemberg mit
sprachbeeinträchtigten Kindern arbeiten,
andererseits Regelschullehrkräfte an Grund-
schulen in Baden-Württemberg. Die Befra-
gung erfolgte digital und anonym über ei-
nen Onlinefragebogen im Laufe des Schul-
jahres 2011/12, die bundesweite Befragung
der FL Sprache von Oktober bis Dezember
2011, die Befragung der RL von Juni bis Juli
2012. Es konnten freiwillig Angaben zur
Person vorgenommen werden, d.h. zum Al-
ter, zur Berufserfahrung, zum Ort der Aus-
bildung u. ä.
Es wird einerseits ein ungerichteter addi-
tiver Index gebildet, indem alle 45 Items zu
einer Gesamtsumme zusammengefasst wer-
den, andererseits ein gerichteter additiver
Index, indem die Items, die in der explora-
torischen Faktorenanalyse einen Faktor aus-
machen, jeweils einen Index bilden.
Die Bildung einer Gesamtsumme aus al-
len oder mehreren Items bietet bei Fragebö-
gen häufig Anlass zur Kritik, da es sich bei
diesen Daten in der Regel nicht um inter-
vallskalierte Daten handelt, die gleiche Ab-
stände zwischen den Antwortalternativen
eines Ratings voraussetzen. Dies ist auch
hier nicht der Fall. Grundsätzlich lassen
sich selbst eingeschätzte Häufigkeiten nicht
intervallskaliert erfassen, sondern sind ordi-
nalskaliert, was eine Summenbildung ver-
bieten würde. An dieser Stelle wird der Ar-
gumentation von Bortz und Döring (2009)
gefolgt: „Auch wenn das untersuchte Zah-
1 Verbundprojekt Universität Leipzig und PH Heidelberg, gefördert vom BMBF, FKZ 01JC1102A/B;
www.ki-sses.de
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lenmaterial nicht exakt intervallskaliert ist,
führen parametrische Verfahren zu korrek-
ten Entscheidungen, denn statistische Ent-
scheidungen bleiben von der Skalenqualität
des untersuchten Zahlenmaterials weitge-
hend unbeeinflusst“ (S. 182).
Stichprobe
Insgesamt wurde der Fragebogen von 813
Personen beantwortet. Darunter waren 326
Sonderpädagoginnen und Sonderpädago-
gen, von denen 317 die Fachrichtung Spra-
che studiert hatten, 460 Regelschullehrkräf-
te mit dem Schwerpunkt Primarstufe, 9 mit
dem Schwerpunkt Sekundarstufe, 2 Gymna-
siallehrkräfte sowie 16 Personen ohne An-
gabe zu ihrer Lehramtsqualifikation.
In den folgenden Gruppenvergleich al-
lerdings werden nur die Rückmeldungen
einbezogen, die maximal vier fehlende
Werte aufweisen und von Lehrpersonen be-
antwortet wurden, die in der Primarstufe
unterrichten. Da die Prozessmerkmale des
Unterrichts sich in Abhängigkeit von der
Klassenstufe verändern und insbesondere
mit dem Wechsel in die Sekundarstufe deut-
lich andere Bedürfnisse entstehen, werden
nur die Klassenstufen 1-4 einbezogen. Es
verbleiben insgesamt 701 Rückmeldungen,
davon 290 Förderschullehrkräfte (FL) und
411 Regelschullehrkräfte (RL).
276 FL haben im Rahmen des Studiums
die Fachrichtung „Sprache“ als erste oder
zweite Fachrichtung gewählt, so dass es
sich hierbei um eine fachspezifisch ausge-
bildete Gruppe handelt. Die RL haben ent-
weder ein Primarstufenlehramt oder in
Kombination mit einem Sekundarstufen-
lehramt studiert.
Die Altersstruktur der beiden Gruppen
ist vergleichbar, allerdings zeigt sich, dass
die FL im Schnitt etwas jünger sind. Wäh-
rend diese Gruppe zu 50% 40 Jahre und
jünger ist, ist dies nur bei 42% der RL der
Fall. 34% der RL sind 50 Jahre und älter,
nur 28% der FL. Diese Unterschiede in der
Altersstruktur zeigen sich auch bei der Be-
rufserfahrung. Während die FL durch-
schnittlich 12.4 Jahre (M (199)= 12.4,
SD = 10.1) Berufserfahrung aufweisen, sind
das bei den RL 14.5 Jahre (M (390) = 14.5,
SD = 11.6).
Ergebnisse
Nach explorativer Datenanalyse wurden
Vergleiche des Gesamtindexes sowie der
Faktorsummen zwischen den Gruppen vor-
genommen und Mittelwerte mit Standard-
abweichung berechnet.
Die Interkorrelation der Faktoren ist mit
p < .001 durchweg hoch signifikant (siehe
Tabelle 2). Die höchste Interkorrelation
weisen die Faktoren SSV und SPH auf. Hier-
bei handelt es sich um die beiden beson-
ders spezifischen Faktoren, in denen sich
Items finden, die sprachheilpädagogisches
Handeln in besonderer Weise ausmachen.
Die deskriptive Statistik zeigt Mittelwert-
unterschiede bei allen Faktoren. Die FL set-
zen die mit den Items erfassten unterrichtli-
chen Handlungen aller fünf Bereiche häufi-
ger um als die RL mit Lehramt Primarstufe
(siehe Tabelle 3).
Der t-Test für unabhängige Stichproben
weist diese Mittelwertunterschiede von FL
und RL in den einzelnen Faktoren sowie der
Gesamtsumme als hoch bzw. höchst signifi-
kant aus (siehe Tabelle 4).
Werden die Mittelwertdifferenzen in Be-
zug zur Standardabweichung betrachtet, so
ergeben sich die in Tabelle 5 nach Cohens
d errechneten und interpretierten Effektstär-
ken. Lediglich beim Faktor SO kann mit
d = 0.24 nach Cohen ein nur kleiner Effekt
festgestellt werden, während in allen ande-
ren Faktoren mittlere Effektstärken erreicht
werden und beim Faktor SPH mit d = 0.93
sogar ein großer Effekt beobachtet wird.
Um mögliche Verzerrungen der Ergeb-
nisse durch die Berücksichtigung von Rück-
meldungen mit fehlenden Werten auszu-
schließen, wurde der t-Test erneut nur unter
Berücksichtigung von Rückmeldungen oh-
ne fehlende Werte (N=359: 179 FL, 180
RL) berechnet. Der t-Test bleibt bei allen
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SO SSV SPH DF DI Gesamt
SO 1 .669 .638 .564 .602 .859
SSV 1 .692 .481 .507 .859
SPH 1 .581 .538 .871
DF 1 .516 .727
DI 1 .709
Tabelle 2: Interkorrelation der Faktoren
Tabelle 3: Index-Mittelwerte der Faktoren
Tabelle 4: t-Test für unabhängige Stichproben
Lehramt SO SSV SPH DF DI Gesamt
FL M 43.91 81.30 38.23 18.61 16.29 197.56
SD 8.04 7.97 7.36 5.24 3.54 25.74
N 282 285 284 286 288 277
RL M 41.98 75.83 31.25 15.70 14.42 178.27
SD 7.88 8.89 7.56 4.47 3.75 26.84
N 409 411 395 402 411 407
SO SV SPH DF DI Gesamt
t 3.15 8.31 11.99 7.65 6.64 9.38
df 689 694 677 551 697 682
p <.05 <.001 <.001 <.001 <.001 <.001







Tabelle 5: EffektstärkenSkalen hoch signifikant. Bei der Gesamt-
summe ergibt sich t (357)  =  6.87,
p < .001. Die Effektstärken bei den einzel-
nen Subskalen bleiben in ihrem Ausprä-
gungsgrad erhalten. Während der Mittel-
wert der Gesamtsumme bei den FL bei
M = 202.91 (SD = 25.92) liegt, erreichen
die RL einen Mittelwert von M =  183.72
(SD = 27.00).
Diskussion
Frage 1 nach dem Unterschied zwischen
den beiden Gruppen der Lehrkräfte hin-
sichtlich der Prozessqualität des Unterrichts
kann auf dem Hintergrund der dargestellten
Ergebnisse bejaht werden. Die Mittelwerte
des Gesamtindexes der Fragebögen unter-
scheiden sich zwischen den Gruppen hoch
signifikant (p < .001). Dabei entspricht die
Richtung des Unterschieds den Vorannah-
men über die Prozessqualität in den beiden
Gruppen von Lehrkräften. Diese Differen-
zen treffen auch in allen fünf Teilskalen des
Fragebogens zu.
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Betrachtet man die Unterschiede zwi-
schen den Skalen genauer und sucht nach
Schwerpunkten (Frage 2), so zeigen sie sich
insbesondere bei den sehr spezifischen As-
pekten, die sprachheilpädagogisches Unter-
richten erfordert und weniger in den Aspek-
ten, die allgemein guten Unterricht ausma-
chen. Die Effektstärke bezüglich der Diffe-
renzen zwischen den Gruppen ist beim Fak-
tor SO gering, jedoch besonders stark aus-
geprägt beim Faktor SPH.
Dies ist erwartbar, da sich im Faktor
„Schülerorientierung“ (SO) die in der Litera-
tur als Merkmale allgemein guten Unter-
richts beschriebenen Items wiederfinden,
wie z.B.:
Die Schülerinnen und Schüler kontrol-–
lieren ihre Aufgaben selbstständig oder
mit einem Partner.
Die Schülerinnen und Schüler reflektie-–
ren ihre Arbeitsprozesse.
Ich nehme Anregungen der Schülerin-–
nen und Schüler für die Gestaltung des
Unterrichts auf.
Im Faktor „Sprachheilpädagogisches Han-
deln“ (SPH) finden sich Items, die sehr spe-
zifisch die Bedürfnisse sprachbeeinträchtig-
ter Kinder fokussieren, aber durchaus auch
für alle anderen Schülerinnen und Schüler
von Bedeutung sein können, wie z.B.:
Ich gebe den Kindern Hilfen, damit sie–
ähnlich klingende Laute unterscheiden
können (b-p, d-t, m-n o.ä.).
Mit neuen Wörtern und Begriffen lasse–
ich die Schülerinnen und Schüler the-
matisch passende Sätze bilden.
Ich baue Unterrichtssequenzen ein, die–
eine sprachliche Struktur zum Ziel ha-
ben (z.B. Präpositionen, Kasus, Neben-
sätze …).
Ich setze ein Handzeichensystem ein.–
Es gibt folglich Bereiche, die im Unterricht
der FL von besonderer Bedeutung sind, im
Unterricht der RL aber eine wesentlich ge-
ringere Rolle spielen. Auch wenn durch die
quantitative Analyse der Schluss nahe liegt,
es handele sich hier „nur“ um ein Mehr des-
selben, verbergen sich qualitative Aspekte
dahinter. Der Einsatz eines Handzeichen-
systems (Item 3), das nicht nur die auditive
Differenzierung der Laute unterstützt, son-
dern auch einen wesentlichen Beitrag zur
Sicherung der Phonem-Graphem-Korres-
pondenzen leistet, ist für sprachbeeinträch-
tigte Kinder nur dann gewinnbringend,
wenn es so häufig eingesetzt wird, dass es
sicher gespeichert als zusätzliche Abrufhilfe
dienen kann und somit Ankerfunktion hat.
Konsequente Wiederholung und Verbin-
dung von Laut, Handzeichen und Graphem
sind dabei unverzichtbar. Die freien Kom-
mentare der befragten Kolleginnen und Kol-
legen zu ihrem Unterricht unterstützen die-
sen Eindruck. 30 der 46 FL, die die Mög-
lichkeit für einen freien Kommentar nutz-
ten, machen Angaben zum Handzeichen-
system, das häufig selbst aus vorgegebenen
Systemen zusammengestellt, intensiv einge-
führt und in der gesamten Schule einheit-
lich verwendet wird. Dabei wird stets auf ei-
nen Zusammenhang des Zeichens mit Arti-
kulationsort und -modus geachtet, so dass
zusätzlich eine Unterstützung für die kor-
rekte Lautbildung gegeben ist.
Ähnliches gilt für den Einsatz grammati-
kalischer Zielstrukturen (Item 54) oder für
die Einbindung neuer Wörter in thematisch
passende Sätze oder Bedeutungsnetzwerke
(Item 41 und 42). Auch hier gibt die Häufig-
keit Hinweise auf die Qualität des Arbei-
tens. Nur wenn beispielsweise der Akkusa-
tiv häufig in Ellipsen und im Unterschied zu
anderen Kasus angeboten wird (Rezeption),
können die Kinder die Änderung im Regel-
system erfassen und in die eigene Produkti-
on übernehmen (Motsch, 2010). Würde
„normaler“ sprachlicher Input mit geringe-
rer Häufigkeit und geringerem Fokus auf die
Zielstruktur ausreichen, hätten die Schüle-
rinnen und Schüler die Gesetzmäßigkeit bis
zum Schuleintritt erworben. Gleiches gilt
für den Wortschatz. Die häufig beeinträch-
tigte Speicherfähigkeit und Verarbeitungs-
geschwindigkeit von Kindern mit SSES
(Catts et al., 2002) erfordert einen spezifi-
schen sprachlichen Input, so dass die Schü-
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lerinnen und Schüler ihre Aufmerksamkeit
auf die Form der Sprache richten und durch
vielfältige Wiederholungen neue grammati-
kalische Regeln oder Wortbedeutungen
speichern können. Damit dies gelingt, ist
der Einsatz der Sprache der Lehrkräfte von
Bedeutung, für die sich Items in Faktor SSV
finden:
Ich spreche langsam, deutlich und in–
einfachen Satzstrukturen.
Ich setze meine Sprache durch Pausen,–
Betonung, Modulation gezielt zur Her-
vorhebung bestimmter grammatikali-
scher Strukturen ein. 
Ich gebe Kindern mit Aussprache- und–
Grammatikproblemen korrektives Feed-
back.
Diese Items fokussieren einen bewussten,
zielgerichteten Einsatz der Sprache, die als
Sprach-Input Vorbildfunktion hat und in be-
sonderer Weise gestaltet ist, um für das Kind
intake-fähig zu sein (Grohnfeldt & Schönau-
er-Schneider, 2009). Sie ermöglicht es,
sprachbeeinträchtigten Kindern gezielt
Rückmeldung zu ihrer Sprachproduktion zu
geben und dabei bestimmte Aspekte (ein-
zelne Laute, grammatikal. Strukturen o.ä.)
in den Fokus der Aufmerksamkeit zu rü-
cken. Über die Sprache der Lehrkräfte lässt
sich der sprachliche Input steuern, der für
die Sicherung von Sprachverständnis, Auf-
merksamkeit, Wortschatzentwicklung etc.
wesentlich ist. Ein wichtiger Aspekt der
Sprache ist zudem ihr bewusster Nichtein-
satz, um Kindern Sprechanlässe bieten und
sie zu eigener Versprachlichung von Sach-
verhalten anzuregen (Schönauer-Schneider,
2008). Hier liegt offensichtlich ein weiterer
bedeutsamer Unterschied zwischen den
Gruppen neben den schon genannten, sehr
spezifischen methodischen Aspekten.
Die Unterschiede im Faktor „Diagnosti-
sche Fundierung“ (DF) machen deutlich,
dass FL „Sprache“ ein höheres Maß an Indi-
vidualisierung einsetzen und damit stärker
die Bedürfnisse jedes Einzelnen in den Fo-
kus rücken. Dies ist nur auf dem Hinter-
grund einer prozessbegleitenden Diagnos-
tik möglich. So erwähnen die FL in den frei-
en Kommentaren häufig den Einsatz indivi-
dueller Förderpläne, die konkrete, (schrift-)
sprachliche Ziele in den Blick nehmen und
regelmäßig fortgeschrieben werden. Hier
wird auch die Notwendigkeit von Einzelför-
dereinheiten erwähnt, die für die therapeu-
tische Intervention bei bestimmten Pro-
blemlagen unverzichtbar sind.
Um die bespielhaft genannten Aspekte
bewusst und zielgerichtet einsetzen zu kön-
nen, bedarf es eines spezifischen Wissens
über die Sprachentwicklung sowie die mög-
lichen Auffälligkeiten und Entwicklungsver-
zögerungen der Schülerinnen und Schüler
in den unterschiedlichsten Bereichen der
Sprache (Phonetik, Phonologie, Semantik,
Lexik, Syntax, Morphologie, Pragmatik, Re-
defluss etc.). Nur auf diesem Hintergrund
kann sprachlicher Input den Bedürfnissen
jedes einzelnen Kindes angepasst und kor-
rektives Feedback gegeben werden. Sprach-
beeinträchtigten Kindern Lernen zu ermög-
lichen erfordert es folglich, die Sprachbe-
einträchtigung zu kennen und zu berück-
sichtigen. Diese Berücksichtigung kann ei-
nerseits auf Akzeptanz beruhen, bedeutet
aber nicht zwingend, sie in ihrem Sosein zu
belassen. Das Bemühen um die Eröffnung
von weiteren Entwicklungsmöglichkeiten
für jedes einzelne Kind prägt die Prozess-
qualität des Unterrichts.
Für die Unterschiede zwischen den
Gruppen können verschiedene Gründe an-
genommen werden:
Die Ausbildung spielt eine entscheiden-
de Rolle für das praktische Unterrichten
(Tenorth, 2006; Terhart, 2002). Aspekte, die
in der Ausbildung nicht im Fokus lagen,
über die man nichts weiß oder die man
nicht einüben konnte, werden es kaum in
die alltägliche Umsetzung im Unterricht
schaffen. Fehlendes Wissen verhindert
überdies das Erkennen von Entwicklungs-
beeinträchtigungen und deren Entstehungs-
zusammenhängen. Damit sind keine Hand-
lungsmöglichkeiten gegeben, sie aufzu-
greifen und Lernprozesse darauf abzustim-
men.
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Der alltägliche Bedarf prägt das Han-
deln. Lehrkräfte, die in erster Linie ihren
Unterricht auf „normal“ entwickelte Kinder
ausrichten, haben einen geringeren Bedarf
an spezifischer Anpassung des Unterrichts-
prozesses an Kinder mit Beeinträchtigun-
gen. Hier mag eine mögliche Erklärung da-
für liegen, warum auch einige der in der all-
gemeinen Pädagogik als Merkmale guten
Unterrichts genannten Aspekte bei den RL
seltener umgesetzt werden. „Normal“ ent-
wickelte Kinder können auch mit einem ge-
ringeren Maß an Strukturierung, Differen-
zierung und Individualisierung gut lernen.
Kinder mit Beeinträchtigungen brauchen of-
fensichtlich ein Mehr davon, wie sich am
Unterricht der FL zeigt. Dies wird von den
Metaanalysen von Grünke (2006, 2007) zu
Studien mit lernschwachen Kindern bestä-
tigt. Auch bei lernbeeinträchtigten Kindern
haben sich Aspekte der Strukturierung in
stärker frontal ausgerichteten Unterrichtsfor-
men im Gegensatz zu offeneren Lernformen
als hilfreicher erwiesen. So prägt die nicht
vorhandene praktische Notwendigkeit die
Häufigkeit der Umsetzung einzelner Pro-
zessmerkmale im Alltag.
Pädagogisches Handeln kann nur ein
bestimmtes Ausmaß an Heterogenität be-
wältigen und ist deshalb immer abhängig
vom Klassenkontext (Helmke, 2009). Ein
Unterricht in leistungsstarken und leistungs-
homogenen Klassen wird anders gestaltet
sein als der in leistungsschwachen oder he-
terogen zusammengesetzten Klassen. Die-
ser adaptive Aspekt des Unterrichts ist un-
umgänglich und hat großen Einfluss auf das
Unterrichtsgeschehen (Helmke & Schrader,
1993). Anpassung bedeutet ggf., dass Lern-
ziele nicht zu hoch gesteckt, das Vorgehen
verlangsamt, Wiederholungsphasen ausge-
weitet werden, um so die Lernvoraussetzun-
gen berücksichtigen und nachhaltigeres Ler-
nen sichern zu können. Erfordert der Klas-
senkontext ein geringeres Maß an differen-
zierter Anpassung, wird sie im alltäglichen
Handeln auch nicht in gleichem Maße zum
Tragen kommen. Darüber hinaus ist die Fä-
higkeit, mit einem hohen Maß an Heteroge-
nität umgehen zu können, abhängig von
Wissen und Kompetenzen der einzelnen
Lehrkraft, von der eigenen Erwartungshal-
tung, der Persönlichkeit, den jeweiligen Le-
bensumständen, etc. Ein wesentlicher Fak-
tor der Unzufriedenheit von Lehrkräften mit
ihrem alltäglichen Unterricht ist das Empfin-
den, der Heterogenität der Klasse und damit
den Bedürfnissen jedes einzelnen nicht ge-
recht werden zu können (Ahrbeck, 2014;
Theisel, 2014b).
Sowohl Wissen und Kompetenzen der
Lehrkräfte als auch Bedürfnisse und Lernvo-
raussetzungen der Schülerinnen und Schü-
ler prägen den Unterrichtsprozess. Beide
müssen bei der qualitativen Weiterentwick-
lung inklusiven Unterrichts in den Blick ge-
nommen werden, damit RL den Bedürfnis-
sen sprachbeeinträchtigter Kinder gerecht
werden können. Im Gegensatz zu anderen
Formen der Behinderung (wie z. B. im Se-
hen, im Hören oder in der motorischen Ent-
wicklung) kann wenig über den Einsatz von
Technik, von Anpassung räumlicher oder
sächlicher Rahmenbedingungen o. ä. er-
reicht werden. Dagegen hat der Unterrichts-
prozess selbst mit seinen vielfältigen kom-
munikativen Gelegenheiten und damit die
Lehrperson großen Einfluss. Wie die vorlie-
gende Untersuchung zeigt, wird dieser Ein-
fluss von spezifisch ausgebildeten Personen
in besonderer Weise genutzt. Dies spricht
für kooperatives Unterrichten bzw. Team-
teaching von RL und FL in inklusiven Set-
tings, das auch kurzzeitige, intensive Klein-
gruppen- oder Einzelförderung möglich
macht, um den individuellen Bedürfnissen
gerecht zu werden (Mc Leskey & Waldron,
2011).
Methodenkritik
Die Auswahl der Items des Fragebogens Le-
FraU-S ist im Rahmen des Konstruktionspro-
zesses zwar in mehreren Schritten (Litera-
turanalyse, Austausch im Forschungsteam,
Expertenbefragung, Gewichtung, Konstruk-
tion des Instrumentes, Überarbeitung nach
Pilotphase) (Theisel & Glück, 2012) und so-
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mit auf breiterer Basis erfolgt, dennoch
bleibt sie exemplarisch. Der Fragebogen
wurde als Selbsteinschätzungsbogen kon-
struiert, so dass die Rückmeldungen der
subjektiven Einschätzung der Beteiligten
unterliegen, die nicht durch externe Beob-
achter objektiviert werden konnten. Es ist
folglich nicht zwingend, dass die gemach-
ten Angaben mit dem tatsächlichen unter-
richtlichen Handeln übereinstimmen. So
könnten im Sinne sozialer Erwünschtheit zu
hohe Häufigkeiten für unterrichtliche Hand-
lungen angegeben worden sein. Allerdings
ist hierfür kein Gruppeneffekt zu erwarten.
Die Angaben spiegeln die subjektiven
Theorien der Beteiligten wider, die für die
Konstruktion eines solchen Instrumentes be-
deutsam sind. Die Retest-Reliabilität an-
hand einer kleineren Stichprobe (N=19),
die den Fragebogen LeFraU-S zweimal (zu
Beginn der 1. sowie der 2. Klasse) ausgefüllt
hat, war mit r (19) = 0.89, p = .000 zufrie-
denstellend. Eine Aussage über die Qualität
der Umsetzung der einzelnen Items ist nicht
möglich.
Während die Stichprobe der RL kom-
plett aus B.-W. stammt, wurde die der FL
bundesweit gewonnen mit Schwerpunkt in
B.-W., um vergleichbare Anzahlen zu errei-
chen. Damit unterliegen Ausbildungshinter-
grund und Rahmenbedingungen der Be-
schulung insbesondere bei den FL größerer
Heterogenität. Allerdings zeigen sich empi-
risch keine Bundeslandeffekte
Fazit für Forschung und Praxis
Mit dem Fragebogen LeFraU-S wurde ein
Instrument entwickelt, das erstmals in der
Theorie für wesentlich erachtete und von
der Praxis häufig eingesetzte und damit für
praktisches Handeln bedeutsame Prozess-
merkmale des Unterrichts mit sprachbeein-
trächtigten Kindern an unterschiedlichen
Lernorten zu erfassen versucht. Die Rück-
meldungen geben Hinweise darauf, dass
sich die Arbeit von FL „Sprache“ in vielen
Prozessmerkmalen von der der RL unter-
scheidet. Während die allgemeine Pädago-
gik z.B. mit EMU (Evidenzbasierte Metho-
den der Unterrichtsdiagnostik und -entwick-
lung; Helmke et al., 2011) schon seit gerau-
mer Zeit Diagnoseinstrumente entwickelt
hat, die auch im Rahmen der Selbst- und
Fremdevaluation an Schulen eingesetzt
werden, hat die Sprachheilpädagogik ihr ge-
nuin eigenes Aufgabengebiet der für sprach-
beeinträchtigte Kinder gewinnbringenden
Ausgestaltung von Bildungsangeboten bis-
lang kaum empirischer Forschung zugäng-
lich gemacht. Hier bedarf es noch weiterer
Forschung, um im Hinblick auf unterschied-
liche Outputkriterien die Lernwirksamkeit
der Merkmale zu prüfen. Erste Befunde zei-
gen Zusammenhänge mit der Schulleis-
tungsentwicklung im Lesen am Ende der
zweiten Klasse, insbesondere mit den sehr
spezifischen Faktoren „Sicherung von
Sprachverständnis und kommunikativ er-
mutigendem Milieu“ sowie dem „sprach-
heilpädagogischen Handeln im Unterricht“
(Theisel, 2014c).
Sowohl für die Weiterentwicklung der
Bildung für Lehrinnen und Lehrer als auch
der Strukturen des Schulsystems können die
Erkenntnisse der vorliegenden Untersu-
chung relevant sein. Wenn Lehrkräfte ihren
Unterricht an die Bedürfnisse der Kinder an-
passen wollen, brauchen sie ganz bestimm-
tes Hintergrundwissen bezüglich der indivi-
duellen Problematik und der Stärken der
Schülerinnen und Schüler sowie der metho-
disch-didaktischen Möglichkeiten, diese
aufzugreifen. Andererseits müssen sie in der
Lage sein, unterschiedliche Lernvorausset-
zungen wahrzunehmen und zu diagnosti-
zieren, um unterrichtliches Handeln anpas-
sen zu können. Diese stetige, flexible Adap-
tion des Unterrichts an die Bedürfnisse der
Kinder, die ein hohes Maß an Spezifizie-
rung notwendig macht, hebt auch Hattie
(2009) als Erfolgskriterium hervor. Dazu
muss die Heterogenität der Klasse für die
einzelne Lehrkraft noch zu bewältigen sein.
Sind die Bedürfnisse der Schülerinnen und
Schüler zu verschieden, steigt die Schwie-
rigkeit, sie alle im Klassenunterricht in glei-
cher Weise mit der notwendigen Intensität
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und Spezifik berücksichtigen zu können
(Landrum, Tankerley & Kaufmann, 2003).
Dann bedarf es der Möglichkeit intensiver
Einzel- oder Kleingruppensettings, um je-
dem Kind eine gute Lernentwicklung zu er-
möglichen (Mc Leskey & Waldron, 2011).
Unterrichten Sprachheilpädagoginnen
und -pädagogen anders? Ja, sie tun es und
sollten diese Kompetenz auch in inklusiven
Kontexten unbedingt erhalten. Sprachheil-
pädagogischer Unterricht ist mehr als
„Mainstreaming“ in Kombination mit „pull-
out-intervention“.
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Anhang 1: LeFraU-S
Lehrerfragebogen zu Qualitätsmerkmalen des Unterrichts mit sprachbeeinträchtigten
Schülerinnen und Schülern 
Bitte schätzen Sie die folgenden Items in ihrer Häufigkeit in Ihrer alltäglichen Praxis ein.
Auch wenn diese Häufigkeit selbstverständlich Schwankungen unterliegt, versuchen Sie
diese für sich selbst möglichst realistisch einzuschätzen. Mit „täglich“ ist ein Schulvormit-
tag von durchschnittlich fünf Unterrichtsstunden gemeint.               
Bitte ankreuzen!
nie: keinmal – 1 mal im Jahr
selten: mehrmals im Halbjahr
gelegentlich: mehrmals im Monat
oft: mehrmals in der Woche
sehr oft: mehrmals am Schulvormittag






































3 Ich setze ein Handzeichensystem ein.
5 Ich begleite meine Handlungen sprachlich.
6 Ich setze Minimalpaare z.B. Reime entsprechend der
Ausspracheprobleme einzelner Schülerinnen und
Schüler ein (Keller -Teller, Nagel –Nadel,...).
7 Ich visualisiere Informationen / Arbeitsanweisungen.
9 Die Schülerinnen und Schüler können selbst zwi-
schen unterschiedlich schwierigen Aufgabenstellun-
gen wählen.
10 Ich setze Rituale (Kalender, Lieder, Morgenkreis,…)
ein.
11 Ich gebe den Schülerinnen und Schülern je nach Leis-
tungsstand verschiedene Aufgaben.
12 Ich gebe Schülerinnen und Schülern mit Aussprache-
und Grammatikproblemen in Unterrichtsgesprächen
korrektives Feedback bezogen auf die individuelle
Problematik.
13 Ich informiere die Schülerinnen und Schüler über
Lernziele der Unterrichtsstunden.
16 Wenn ich ein Arbeitsblatt vorbereite, entwerfe ich
zwei oder mehr verschiedene Versionen mit unter-
schiedlichem Niveau.
17 Ich bespreche mit den Schülerinnen und Schülern
den Tagesablauf bzw. andere Abläufe und visualisiere
dies für alle sichtbar.
18 Ich schaffe gezielt Sprechanlässe für bestimmte Schü-
lerinnen und Schüler.
19 Ich fordere die Schülerinnen und Schüler auf, Nicht-
verstehen zu signalisieren.
20 Wenn ich den Schülerinnen und Schüler Texte zu le-
sen gebe, verändere ich diese im Hinblick auf Lernvo-
raussetzungen einzelner Schülerinnen und Schüler.
21 Die Schülerinnen und Schüler reflektieren ihre Ar-
beitsprozesse.
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22 Wenn ich einen Arbeitsauftrag gegeben oder etwas
erklärt habe, lasse ich die Schülerinnen und Schüler
diesen in eigenen Worten wiederholen.
24 Ich baue Unterrichtssequenzen ein, die eine sprachli-
che Struktur zum Ziel haben (z.B. Präpositionen, Ka-
sus, Nebensätze, ...).
25 Ich überlege mir, welche Wörter den Schülerinnen
und Schülern unbekannt sein könnten.
26 Ich gebe den Schülerinnen und Schülern Hilfen, 
damit sie ähnlich klingende Laute (p-b, m-n o.ä.) 
unterscheiden können.
27 Ich setze meine Lehrersprache durch Pausen, 
Betonung, Modulation zur Hervorhebung  
grammatikal. Strukturen (z.B. Kasus, Verbstellung…)
ein.
29 Ich plane Phasen, in denen ich mich einzelnen Schü-
lerinnen und Schülern zu spezifischer Förderung zu-
wenden kann (1:1-Situation), während andere arbei-
ten.
30 Ich erarbeite mit den Schülerinnen und Schülern Stra-
tegien, wie sie Nichtverstehen erkennen und bewälti-
gen können.
31 Ich sorge für positive Kommunikationserfahrungen je-
der einzelnen Schülerin/ jedes einzelnen Schülers.
33 Ich nehme Anregungen der Schülerinnen und Schüler
für die Gestaltung des Unterrichts auf.
34 Ich setze stumme Impulse ein.
35 Ich würdige Redebeiträge der Schülerinnen und Schü-
ler (Lob) und greife sie für den Unterrichtsfortgang
auf.
36 Ich unterstütze die Schülerinnen und Schüler, ihren
Lernstand sowie ihre Stärken und Schwächen selbst
einzuschätzen.
37 Ich mache den Schülerinnen und Schülern meine
Leistungsbewertung transparent.
40 Die Schülerinnen und Schüler kontrollieren ihre Auf-
gaben selbstständig oder mit einem Partner.
41 Neue Wörter / Begriffe bespreche ich und binde sie
in Bedeutungsnetzwerke ein.
42 Mit neuen Wörtern / Begriffen lasse ich die Schülerin-
nen und Schüler thematisch passende Sätze bilden.
43 Ich stelle zu Beginn eines neuen Unterrichtsinhalts
die dafür relevanten individuellen Lernvoraussetzun-
gen der Schülerinnen und Schüler fest.
44 Fehler der Schülerinnen und Schüler analysiere ich
und nutze sie für die weitere Förderplanung.
45 Ich spreche langsam, deutlich und in einfachen Satz-
strukturen.
48 Ich binde die Schülerinnen und Schüler als Helfer in
das Unterrichtsgeschehen ein.
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51 Ich wähle das Wortmaterial gemäß seinem Potenzial
für die Sprachförderung einzelner Schülerinnen und
Schüler aus.
54 Neue grammatikalische Zielstrukturen (z.B. Akkusativ)
biete ich wiederholt in Ellipsen an (keine ganzen Sät-
ze).
57 Ich orientiere mich bei der Auswahl der Unterrichts-
inhalte daran, welche sprachlichen Lernmöglichkeiten
diese für die Schülerinnen und Schüler  bieten.
58 Wenn Schülerinnen und Schüler lange für ihre
sprachlichen Äußerungen brauchen, sorge ich dafür,
dass andere sie nicht unterbrechen.
59 Ich achte in Arbeitsphasen darauf, dass die Schülerin-
nen und Schüler leise an ihrem Platz arbeiten.
60 Ich ermuntere die Schülerinnen und Schüler, für sie
schwierige Aufgaben und Kommunikationsanlässe in
Angriff zu nehmen und durchzuhalten.
61 Ich erarbeite für die Schülerinnen und Schüler indivi-
duelle Förderpläne.
62 Ich tausche mich mit anderen Kolleginnen und Kolle-
gen aus, um Anregungen für die Verbesserung meines
Unterrichts zu erhalten.
64 Ich diagnostiziere den Entwicklungsstand der Schüle-
rinnen und Schüler mit standardisierten  und normier-
ten Verfahren.
65 Ich diagnostiziere den (schrift-)sprachlichen Entwick-
lungsstand der Schülerinnen und Schüler mit infor-
mellen Verfahren (z.B. Beobachtungsbögen).
